



















skills,  better  conceptual  understanding,  reduced  failure 
rates, strengthened social relationships, and better academic 
achievement for students who, by virtue of low ACT scores, 
would  have  been  predicted  not  to  have  performed  well 
(Ridenour  et  al.,  2013; Beichner  et  al.,  2007; Baepler  et  al., 
2016; Walker & Baepler,  2018; Brooks,  2011; Cotner  et  al., 
2007). All of these findings have reinforced the promise that 
ALCs would improve the learning environment for students 
in  higher  education  and  advanced  the  implementation  of 
active  learning,  which  is  known  to  improve  academic 
achievement and durable learning (Prince, 2004; Freeman et 
al., 2014). While this body of research is impressive, it’s also 
incomplete  since  it  hasn’t  fully  investigated  how  ALCs 
might  differentially  affect  student  subpopulations.  For 
instance,  we  are  only  now  beginning  to  understand  the 
positive impact of active learning (in any type of classroom) 
on  underrepresented  minority  and  low‐income  students, 
which  is bound  to have  implications  for  these  students  in 
ALCs (Theobald, et al. 2020). Another population of learners 










include  visual,  hearing,  mobility  or  speech  impairment; 
learning, mental, emotional, or psychiatric conditions (e.g., 
serious  learning  disability,  depression,  Attention  deficit 
disorder (ADD), or Attention deficit hyperactivity disorder 
(ADHD);  or  other  health  impairments.  As  a  result  of  its 
passage,  the ADA compelled  institutions  receiving  federal 
funds  to provide  reasonable accommodations  for  students 




Given  the  transformation  of  both  the  physical  learning 
environment  in  ALCs  and  the  pedagogical  approaches 
instructors  use  in  these  spaces,  it’s  critical  to  understand 
their impact on students with disabilities. The question that 
drives  this  project  is:  How  do  students  with  disabilities 
believe Active Learning Classrooms support or disrupt their 
learning?  Students  experience  their  disability  differently, 
depending upon the character of the disability and how they 
integrate  it  into other  elements of  their  identity. Someone 
who describes themselves as blind or visually impaired may 
find different factors of the space helpful or disruptive to her 
learning.  For  the  purposes  of  this  exploration,  I  chose  to 
focus on a single  type of disability, anxiety disorders, as a 
way  to  begin  exploring  the  impacts  of ALCs  on  students 
with disabilities. The research question for this initial study 










that  in  2003,  19.1%  of U.S.  adults  had  a  form  of  anxiety 
disorder  in  the previous year  (National Alliance of Mental 
Illness, 2017). According to the Spring 2020 National College 
Health  Assessment  III,  which  sampled  nearly  40000 
undergraduate  students  before  the  start  of  the  Covid‐19 
pandemic, 27.7% of college students reported that they were 
diagnosed  at  least  once with  anxiety,  such  as  generalized 
anxiety,  social  anxiety,  panic disorder,  or  specific  phobia. 
(American  College  Health  Association,  2020,  p.14). What 
does it mean to be diagnosed with an anxiety disorder? The 
simple  answer  is  that  it  varies.  The National Alliance  on 
Mental  Illness  (2018),  however,  observes  that  there  is  a 
commonality  among  the  disorders.  People  typically 
experience “persistent, excessive fear or worry in situations 





insomnia.  While  moderate  levels  of  anxiety  have  the 
capacity to motivate students, high levels of anxiety can be 
debilitating  and  counterproductive  to  academic 
achievement  (Seipp,  1991;  Brook & Willoughby,  2015).  In 
general, high anxiety is an undesirable difficulty.  
The  connection  between  active  learning  and  anxiety  is 
complex and seemingly contradictory. Some specific active 
learning practices  tend  to exacerbate anxiety, while others 
alleviate  fear.  For  instance,  researchers  in  a  large  biology 
course investigated five active learning strategies and found 
that  each  one  increased  anxiety.  In  descending  order  of 





In  another  large  enrollment  biology  course,  researchers 
identified  several  aspects  of  group  work  that  helped 
alleviate stress. They  included confirming what concepts a 
student does or does not know,  clarifying understanding, 
realizing  that  other  students  struggle with  concepts,  and 
feeling comfortable with work partners (Cooper, Downing, 




Active  learning,  however, while  extremely  helpful  to  the 
learning  process,  can  inadvertently  contribute  to  the 
stressful state that feeds anxiety. 
Many  active  learning  strategies provide  an opportunity 
for  some  kind  of  formative  or  summative  evaluation  and 





to  see  what  others  are  doing,  which  can  be  particularly 
helpful  during  a  problem‐solving  session.  Evaluation, 
however, can inadvertently exacerbate anxiety and a fear of 





implementing  relaxation  techniques  in  advance  of  high‐
stakes  assessments;  and  altering  student  perceptions  of 
evaluation  accuracy,  particularly  with  more  seemingly 
subjective  assessments  like  oral presentations  (Hull  et  al., 
2019).  More  broadly,  designing  a  student‐centered 














Midwest  beginning  in  the  spring  of  2019.  An  email 
recruitment letter was issued directly from the institution’s 
Disability Resource Center and via instructors who had been 
teaching  courses  in  ALCs.  The  study  used  purposeful 
sampling  to  select  students  who  fulfilled  two  selection 
criteria. To be eligible  for  the  study,  students had  to have 
completed  at  least  one  course  in  an  ALC  and  have  a 













students  had  additional  diagnoses.  At  the  start  of  the 




 To  conduct  semi‐structured  interviews,  an  interview 
protocol  was  developed  (Merriam  &  Tisdell,  2015)  to 
examine  how  students with  diagnosed  disabilities  of  any 
kind  experienced  the  ALCs.  The  items  focused  on  the 
physical  space  rather  than  on  the  particularities  of  the 
disabilities  or  a  particular  pedagogy.  Think‐aloud 
interviews  were  conducted  with  two  undergraduate 
students, and changes were made when points of confusion 
arose  or  responses  veered  off‐topic  due  to  wording 
confusion. At the time the protocol was sent to students, a 
photograph  and  a  description  of  a  typical  room 
accompanied  the  items.  During  the  interview  itself,  a 
photograph of the room was projected to help students focus 
on the space, and a second photograph of a more traditional 
room  was  briefly  displayed  to  remind  students  of  the 
contrasting features of the environments.  
Questions made reference to the design of the space and 
its physical affordances,  including  the whiteboards,  tables, 




seating.  Students  were  also  asked  about  the 
accommodations  they  received or wish  they had  received. 
Toward  the  end  of  the  interview,  students were  asked  to 
imagine and describe a space optimized  for  their  learning, 
given  their  disability.  These  questions were  generated,  in 
part, from analyzing hundreds of open‐ended responses to 
survey questions related to ALCs (Walker, et al., 2011).  
Each  interview  was  deidentified  and  transcribed  by 
student  workers.  Themes  were  initially  divided  into 
contributory (positive) and distracting (negative) categories. 
After initial analysis, the data was re‐categorized to focus on 
interactions  with  the  physical  space,  interactions  among 
students, and interactions with the instructor (Weber 1990). 
Data  regarding  the  hypothesized  “ideal  learning 
environment” was excluded from the final analysis. Though 




A general  call  for participation  in  the  study was  issued 
through  instructors who had  taught  in ALCs and  through 
the disability center. They were given a short description of 






The  four  participants  selected  for  this  study were  each 
assigned a pseudonym. They all came from STEM fields and 
were  either  freshman  or  sophomores.  Each  had  a 
documented disability  that  included  anxiety,  and  three of 
the four had additional diagnoses, including depression. All 
students had worked with the University’s disability center 




Lydia  was  a  freshman  majoring  in  Physiology  with  a 
Studio Art minor. She described her disabilities as including 
ADHD  (hyperactivity  and  impulsivity)  and  chronic 
depression. She mentioned that she did not experience social 
anxiety.  The  accommodations  she  received  included  50% 
more  time  for  exams,  the  ability  to  take  exams  at  the 
disability support services office, and allowance to write on 
the  whiteboard,  “I’m  taking  a  break.  I’ll  be  back  in  5 
minutes.” Lydia identified as white. 
Frank was  a  senior  in  high  school  but  had  already  had 
enough  credits  to  be  considered  a  sophomore  and  was 









Biology.  She  considered  herself  pre‐med  with  a  goal  of 
becoming  a  physician’s  assistant.  She  described  her 
disability as general anxiety. She received 50% more time for 
her exams, which were administered online. The fact that the 
exams were delivered  online was  an  additional  source  of 
anxiety. Milly identified as white. 
Vanessa  was  a  freshman  majoring  in  Chemistry.  She 
described her disability  as depression  and  severe  anxiety. 
She was allowed some exemption on attendance, extensions 
on  assignments,  and  additional  time  on  exams.  Vanessa 
identified as Asian.  
Results and Discussion 
The  data  below  are  sorted  into  four  interactions  and 
subdivided into 11 elements affecting those interactions. At 
the  conclusion  of  these  findings,  a  set  of  practical 
recommendations for instructors are listed. 
Interaction #1: Student and the ALC Learning Space 
We  know  from  previous  research  that  students  can  be 
unprepared for what they see when they walk into an ALC 
for  the  first  time  (Baepler,  et  al.,  2016).  Round  tables, 
microphones, whiteboards, screens; no obvious focal point, 





answer  to  these  questions  is  existential  for  someone who 
feels he needs to remain unnoticed. Frank commented, “My 
goal  is never  to disrupt, and, you know, make a  scene or 
anything  like  that.”  Not  knowing  how  to  protect  your 
anonymity can be daunting and can create a negative  first 
impression of  the classroom. From  the  first day, a student 
with  anxiety  can  feel  the  challenge  of  the  space  and will 
continue to feel that sense of unease until she begins to feel 
comfortable  and  enjoy  some  success.  In  summing  up  her 
experience,  Vanessa  said,  “The  ALC  initially  gave  me 
anxiety, but in the long run it helped a lot.”  
Initial  Seating  Impressions.  Some  of  the  stress  these 
rooms  provoke  comes  from  the  uncertainty  of  how  the 
seating  arrangements  will  affect  student  interactions. 
Vanessa  explained,  “I  was  really  confused  in  how  the 






as well.” Milly  also  commented  upon  how  the  size  and 





I  think  also  sometimes  my  anxiety  prohibits  me  from 
wanting  to  interact  with  other  students,  because  I  get 
anxious about it. I think, in this setting, it was way easier 





semester,  and  it was  just  like way  easier  to  talk  to  the 
person sitting next to me because we’re all in a circle, and 





their  ability  to  focus  on  a  topic  compounds  the  issue. 
Whereas a traditional lecture in a lecture theater has a single 
focus and an  instructor who can be spotted and mic’d, the 
ALC  lacks  these  features  by  design. ALCs  are  created  to 











but  even more,  so  I  couldn’t  focus  due  to  the  hindering 
noises, the off topic conversations, and stuff like that.”  
First time observers of the ALCs are frequently impressed 
with  the  general  activity  and  buzz  of  the  room,  and 









compromised.  One  might  imagine  that  working  in  sub‐











the  table  really  didn’t  talk,  they  just were  doing  their 
homework. And  then  it was  the group of  like  five of us 
that were trying to just communicate just across this little 
portion of the table like right here. Even that was difficult, 




the  whiteboards  and  emanates  from  perhaps  a  dozen 
mounted LCD displays. If your eyes are sweeping the room 
to  locate  the  instructor, you’re scanning  through a  field of 
varied light sources which can be unsettling. In and of itself, 
it’s probably easily overlooked. For some, glaring light is a 
signature  of  the  space.  Frank  remarked  upon  the 
institutional character of the lighting: “Yeah, the brightness 
of the room. Hot. It was really rough on the eyes. It’s similar 







a  distribution  of  tables  with  enough  room  between  the 
furniture to allow an instructor to walk among the students 
to engage them, answer questions, and assess their progress. 
When  speaking  to  the  entire  class  for  any  length  of  time, 






For  students,  however,  it  can  be  difficult  to  follow 
someone  in  motion.  In  a  traditional  amphitheater, 
instructors have a fairly limited stage to prowl and are easy 
to locate. Their location is predictable, and the design of the 
room  focuses  attention  on  them.  This  can  be 
counterproductive for students who feel they need to both 
hear  and  see  the  instructor  simultaneously  in  order  to 





like  that  helps  a  lot when  understanding  stuff.  I  donʹt 
know if that’s just me, but when Iʹm looking and visually 
seeing  someone do  something,  it  helps me  learn.  Iʹm  a 
visual person. 
 
Losing  sight  of  the  instructor,  her  eyes,  and  her  facial 
expression  as  she  moves  through  the  room  can  be 
disorienting for someone who needs to focus his attention on 








will necessarily be  interacting with  each other,  and many 




to  fail  to do  so  could bring  them unwanted attention and 
worsen the situation. 
Seating Arrangement: Sight Lines. As mentioned earlier, 
students who  enter  an ALC  for  the  first  time  have  often 
commented upon  the  seemingly  informal  character of  the 
new  classroom. Unlike  in  an  amphitheater,  the  seating  is 
typically moveable and situated around team tables rather 
than fixed  in  long rows with “one‐armed bandit” desks or 
tablet  arms.  Some  students,  however,  don’t  necessarily 

























each  other, which was  awesome,  because  I  also  find  it 
difficult, and also I would always be anxious about, you 










classroom.  After  a  short  period  of  time,  however,  what 
typically happens  in an ALC becomes  clear, and  students 
realize  that  the dynamic of being  a  single  individual  in  a 
great sea of students no  longer applies. The  tables become 
small  sanctuaries as  students get  to know each other. The 
sense of isolation dissipates as students come to rely on each 
other for help or confirmation about a solution to a problem. 
Milly  pointed  out  that  her  tablemates  all  faced  the  same 































when he was  stressed, and Lydia  feared  letting down her 




the  conversations  in  their microcosm.  For  instance, Milly 
described  her  attention  as  being  constrained  to  her 
immediate  circle:  “When  I was  sitting with my  group,  I 
honestly felt  like  it was  just me and my group.” Her focus 
narrowed from the larger room to just her tablemates:  
 
I  honestly  focused  way  better  in  the  active  learning 
classroom because, like I said, I was very engaged in my 
group,  and  I  think  that my  anxiety was  pretty  relaxed 




In  traditional  classrooms,  students  are  accustomed  to 
maintaining  a  distance  between  themselves  and  the 
instructor. To  interact with  the  instructor  is  to potentially 















to  students where  they  are  sitting  amidst  their group. As 
Milly mentioned, “I was much more comfortable interacting 
with her because she would get  to come up  to  the groups 
and It was way easier to talk to her.” 
Elevation.  Auditoriums  are  typically  designed  with  a 
sloped  floor  and  rows  of  chairs  to  reduce  the  seating 
footprint  and  to maximize  the  number  of  students  in  the 
room. One design advantage of these classrooms is to create 
a focal point on the lecturer for the students. If students have 
questions  at  the  end  of  a  lecture,  they might descend  the 
stairs and wait in line to speak to the instructor. For students 
with  an  anxiety  disorder,  however,  this  action  can  be 
daunting  because  they  “feel  like  everyone  behind me  is 
staring at me.” The student believes that they are part of the 





don’t  replicate  that  issue. The  lack  of  a  sloped  classroom 
reduces  an  exaggerated  sense  of  surveillance.  Milly 
explained: 
 
I wasn’t  really  too  anxious  about  going  to  talk  to  [the 
instructor],  even  if  it was  a very brief question. Even  if 
there were people lined up behind me, I still didn’t really 
have a problem. I don’t know if that was because it wasn’t 
a  typical  lecture hall where  the seats are kind of slanted 




definition  of  active  learning  is  that  students  are  engaged 
through meaningful  activities  or discussion  in  contrast  to 
passively listening (Prince, 2004; Freeman, et. al, 2014). The 
ALCs are designed  to  facilitate active  learning  rather  than 
lecture. The attention is less on the instructor and what she 
does  and  more  on  the  student’s  engagement  with  the 
material and with each other. The  tables and whiteboards 





little  less  focused  on  the  teacher.”  This  decentering  of 
attention may make  it  easier  for  students with  anxiety  to 
approach an instructor or call her over for assistance.  
Interaction #4: Pedagogical Choices 
The  design  of  the  ALCs  allow  a  reassessment  of 
pedagogical  choices.  Instructors,  for  sound  reasons, might 
insist upon required seating arrangements or might redesign 
the  course  to  “flip”  the  class.  These  changes  present 
unforeseen challenges to students with severe anxiety. 
Required Seating. The question of why students choose 
to  sit  in  a  particular  location  in  a  lecture  hall  and  that 
location’s  bearing  on  academic  achievement  has  been 
researched  for  several decades with  somewhat  conflicting 
findings.  Research  has  focused  on  whether  the 

















back  of  the  room,  and  this was perceived  as  a  benefit  by 


















egress  to  escape  the  room  or  because  they  didn’t  want 
anyone watching them from behind (Smith, Hoare, & Lacey, 
2018). The ALCs present a pair of  issues  for students with 
anxiety disorders:  (a) Students  face  the  likelihood of being 
assigned a seat, and (b) they need to locate a new safe place 
to  sit.  In an ALC,  the  seats near a door become  the  safest 
locations  for students with anxiety. One of  the students  in 
our  study,  Frank, was  assigned  a  random  location  in  the 
corner of a large ALC. He said, “It made me super anxious 
that  I was  in  the corner.” Although he had his back  to the 
wall and there was nobody looking over his shoulder, he had 
no  way  to  surreptitiously  leave  the  classroom.  He  was 
cornered, and any time he felt he was having “a little bit of a 












the  room.  Students  who  sit  within  “friendship  clusters” 
perform better  than people who are  isolated  (Smith, et al., 




whiteboards,  and monitors,  students  are  less  anonymous. 
Active learning frequently requires participation in groups, 
and groups are called upon  to share  their  results with  the 
rest of  the class. To manage groups,  instructors  frequently 
design  them  to  increase  their  diversity  and  distribute 
academic skills and backgrounds (Oakely, Felder, Brent, & 
Elhajj, 2004; Hong & Page, 2004). The practice of assigning 
students  to seats or  tables disrupts  the plans  that students 
with anxiety might have to sit where they feel safest.  
On the other hand, however, assigning groups eliminates 
the need  for  students  to  find  others with whom  to work. 
Being assigned to groups provides students with readymade 
companions  who  are  sanctioned  by  the  instructor.  It 
eliminates choice and decisions and breaks up pre‐existing 
friendship clusters that might be difficult to join. Assigning 








“flip” their class when  they move  to an ALC. Flipping  the 
class typically means organizing material so that low order 
learning  tasks  (reading  background  information,  learning 
key  terms,  reviewing  example  problems)  are  situated 
outside of class, and higher order learning activities (solving 
problems, applying concepts, clarifying misconceptions, and 
creating material)  happens  during  class.  In  practice,  this 
might mean that students read material, review a recorded 
lecture, and  take a quiz outside of class.  In class, students 
might  complete  problem  sets  and  seek  clarification  on 
bottleneck issues with their peers or instructor (Talbert, 2017; 
Jensen,  Kummer,  &  Godoy  2015;  Baepler,  Walker,  & 
Driessen, 2014).  
Students with  anxiety  disorders  can  find  it  difficult  to 
concentrate with a lot of extraneous stimuli, including other 
students in a large classroom. Milly noted, “I can get super 
overwhelmed  with  just  all  this  information  just  being 
thrown at me, and you know, there was at least two hundred 
students  in  my  lecture.”  Listening  to  recorded  lectures 
seemed  to  help  her.  She  also mentioned  that  because  she 









okay,  I  don’t  understand  this,  so when  I  go  in  to  the 
lecture,  I  can ask her and  it’s  just  in  front of my group 






over  the  flow of  information, since  they can pause and re‐
view material if they feel they have lost focus. This strategy 
also allows  students  time  to  formulate questions  they  can 
later  choose  to  ask of  their peers or  their  instructors. The 
flipped  classroom, however,  can  also  increase  anxiety  if  a 
student can’t concentrate in class at a time when she has to 














I’m  just mentally not  there,  I’m physically  there but  I’m 
not mentally prepared or I’m worrying about something 
else, I’m anxious about something else. I’m worried that 
I’m  affecting  my  group  mates  because  I’m  not  really 
present.  I’m worried about  if  they’re  like, “oh why  isn’t 




The  flipped  classroom with  recorded  lectures  can allow 
students  the  chance  to  focus  on  learning  foundational 
concepts on their own time and at a comfortable location. It 
helps  them  prepare  for  peer  interactions  that  otherwise 
might  be  intimidating.  When  students  are  feeling 
particularly anxious, however, the pressure of concentrated 
group work might exacerbate anxious feelings.  
These  student  perceptions,  divided  into  11  elements, 
present  instructors  with  opportunities  to  intervene  and 








less generalizable. Students  in  the  study were  required  to 
have  a  diagnosed  disability  to  be  included;  however, we 
know  that many more  students  either  experience  anxiety 




their  condition.  A  future  study  might  involve  a  larger 
sample and choose  to administer an anxiety measurement 
instrument, such as the Generalized Anxiety Disorder scale, 
to  include  students with  a greater  range of  anxiety  levels 
(Cooper, Downing, & Brownell, 2018).  
To protect students’ privacy, the author did not request or 
examine  any  diagnostic  documentation,  relying  instead 
upon students’ self‐description of their disability. In almost 
all  of  the  cases  in  this  study,  students described multiple 
non‐apparent disabilities that included anxiety, and thus it 
was difficult to isolate their experience to anxiety alone. How 







































































students with  other  types  of  disabilities,  including  those 
with  mobility  issues  and  visual  impairments.  Future 
researchers might  generate  new  interviews with  students 
who experience other  types of apparent and non‐apparent 
disabilities. Eventually, results from these studies might be 
presented within  a Universal Design  for  Learning  (UDL) 
framework that could provide both a general design strategy 
for  teaching  within  the  ALCs  and  specific  tactical 
adjustments for students with particular learning needs.  
As  a  subpopulation,  students with  anxiety may  have  a 
tendency  to  be  more  isolated  in  traditional  classrooms. 
Within  the ALCs, when  students  are  placed  into  groups, 
their  social  interactions  are  likely  altered.  A  study  that 
measured  the  social  context of  students with and without 
high  degrees  of  anxiety might  reveal  differential  results, 
















sense  that  the  initial  disorienting  impression  of  the ALC 
shifts  over  time  to  one  in  which  the  functional  space 
bounded by the table becomes practical and  intimate. This 
may  be  what  Vanessa meant  when  she  said,  “The  ALC 
initially gave me anxiety, but in the long run it helped a lot.” 
Certainly,  there  are  visual  and  auditory  distractions,  and 
some groups will function better than others, but there are 
opportunities  to manage  the experience  to make  the ALCs 
more accessible. This is particularly important because many 
students with  disabilities won’t  disclose  them,  and many 
who  do  don’t  have  a  positive  experience  (Gierdowski, 
Brooks,  &  Galanek,  2020). When  instructors make  a  few 
pedagogical  adjustments  and  exercise  some  flexibility  in 
seating, more students can benefit from the ALCs. 
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